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小学校外国語活動と中学校英語科の接続⑵
―英語教育改革実施計画（2013）を受けて―
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１
，林 裕子
２
The Linkage of Foreign Language Activity in Elementary
School and English in Junior High School ⑵
― Responding to the reform plan of English education (2013)―
Shoichi TANAKA, Yuko HAYASHI
要 旨
本論文は、田中・眞﨑・横山（2013）の継続研究として、小学校外国語活動と中学校英語科の接続
を考える論考である。2013年の文科省発表英語教育改革案の実施において想定される課題を考え、
SLA研究の成果を参照しながら、小学校高学年で教科型の英語教育が始まることの意味と課題を考
える。特に、学習入門期に重要な要素となるフォニックスの指導、英語の四技能の統合へとつなぐた
めの「読むこと」と「書くこと」への接続を考察した。「書くこと」については、国立教育政策研究
所報告書の分析を紹介し、SLA研究の視点からも考察しながら、小中英語カリキュラムの最終段階
で求めるべきコミュニケーション能力を論じた。
【キーワード】
外国語活動、中学校英語科、フォニックス、小学校英語教育、教科化、第二言語習得研究
１．はじめに
本論文は、田中・眞﨑・横山（2013）の継続研究として、小学校「外国語活動」と中学校「英語科」の
英語教育の接続を論じる。田中・眞﨑・横山（2013）で明らかになった課題は、以下の３点である。
 学習指導要領において、「領域」としての外国語活動と「教科」としての英語科という違いがあり、
目標、内容、評価において違いがあることを認識する必要があること。
 小学校から中学校に移行する時期は、主となる学習のタイプが「項目学習」から「システム学習」
へと進むことから、それに配慮したカリキュラム開発が必要であること。
 小学校の聞く・話す中心の活動から、中学校では四技能の統合へと連結する必要があること。
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これらの課題を考えながら現状の小中英語教育を考察すると、小学校に外国語活動が導入され、平成23
年度から必修科目として実施されているものの、中学校英語科の授業に技能的にどのように接続するべき
であるかの具体的な指針がないため、十分に円滑な接続となっていると言うことはできないであろう。さ
らに、これらの課題以外にも、科目担当者の英語力の問題や、教材開発、ICT 利活用など、実施面での
課題も列挙できる。しかしながら、それにもかかわらず、本格実施から４年目になり、多くの小学校で実
施体制がある程度整いつつあるのではないかと思われていた。
そのような中、2013年12月13日、文部科学省より「グローバル化に対応した英語教育改革実施計画」
（以下「実施計画（2013）」）が発表された。それによれば、「新たな英語教育」の目標・内容の案が示さ
れ、小中高を通じて一貫した学習到達目標が具体的に設定される。特に、小学校高学年で教科型として週
３コマ
１
の授業を実施する計画が示された。この計画によれば、活動経験型の授業が中学年で行われるの
で、小学校において、活動型の英語教育と教科型の英語教育が並存することになる。
田中・眞﨑・横山（2013）では、ピアジェの発達段階を援用し、「具体的操作期」には「項目学習」の
学習タイプが対応し、「形式的操作期」には「システム学習」が対応しており、それぞれの発達年齢がお
およそ７−11歳と11歳以上に相当することを指摘した。また、システム学習は、表現を分析的に学習する
ということであり、この学習タイプが「未分化の全体」として学習する項目学習に続くことも指摘してい
る。Ellis（2008：67-115）は、この両方の学習タイプが第二言語習得において重要であることから、第二
言語教育において十分考慮すべきであると主張している。この分析に基づき、田中・眞﨑・横山（2013）
では、表現を分節することなく丸ごと模倣し処理する能力と、表現を分解し説明的に理解し使用すること
ができる能力が、小中の英語教育接続期に発現し関係することを示した。
そこで、本論文では、実施計画（2013）を受けて、小中の児童・生徒の発達段階に配慮した英語教育は
どうあるべきかを論じる。第２節で、第二言語習得（以下 SLA）研究で想定されている学習者中心の考
え方に立って、英語学習者の中間言語の発達という視点から見た英語によるコミュニケーション能力の発
達を述べる。学習者の英語の処理能力の発達想定をすることによって、実施計画（2013）が実施される段
階で実際に学習とかかわる英語教員が指導上留意すべき側面を指摘し考察したい。第３節では、入門期の
課題として、丸ごとの捉え方から分析的なシステム学習へと移行する処理方法の発達変化を前提とすれ
ば、フォニックスを含む文字導入を意識した指導がどのようなものであるべきかを考える。その議論を受
けて、第４節では、英語の四技能の統合へとつなぐための「読むこと」と「書くこと」への接続を考察す
る。最後に、第５節では、現在行われている英語教育の定着の姿である中学校３年生の英語力の現状を、
国立教育政策研究所による『特定の課題に関する調査（英語：「書くこと」）調査結果（中学校）』（平成24
年）により考察し、SLA研究の視点から考察する。そうすることによって、義務教育における英語カリ
キュラムの最終段階までに養成すべき英語力の実態を知り、小中接続の９年間を見通し、どのような英語
力の発達過程を目指すべきかを探る。第６節は結論である。
２．SLA研究から見た実施計画（2013）の考察
2.1．「定着」と「習得」
SLA研究とは外国語学習そのものを研究対象としており、仮説と検証に基づいて外国語能力の習得を
実証的に解明しようとする学問である。（白井（2008）参照）母語習得が「いつの間にか起こったこと」
であるのに対して、外国語学習は、単に言語知識の学習ばかりでなくいろいろな要素がかかわっている。
SLA研究では外国語学習を第二言語習得と設定し、第二言語学習に関するさまざまな問題を解明するこ
とを目指している。そこで考えられている第二言語習得の標準的なモデルは、次の図のような、情報の流
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れを示したもの
２
である。
このモデルによれば、第二言語（外国語）の学習者は、入力と出力の過程をスパイラルにくり返しなが
ら、第二言語のための知識体系を発達させ、外国語による表現を生成する能力として使うことができるよ
うになっていくと考えられている。しかしながら、その発達には質的な変容があり、必ずしも正しい情報
のみを蓄積していくとは限らない。和泉（2014：10）は、SLA研究のＵ字型発達曲線を引きながら、英
語教育における「定着」の意味を考察している。暗記学習による言語使用で一見正しく表現が定着してい
るように見えても、次の段階で、学習者は規則を抽出しようと創造的な言語使用をするので、間違い
３
を
する。その後、間違いを修正して、ようやく表現に習熟し柔軟に使用することができるようになる。この
ように、時間の経過と熟達度の関係をグラフで示すと、最初は高い正確さを示すのに、いったん低くな
り、また上がるので、Ｕ字型発達曲線と言われる。
このＵ字型発達は、外国語の学習をしても、必ずしも習ったようには発達していかないことを示してい
る。つまり、学習者は主体的に外国語の特徴に取り組むのであり、受動的に受け入れるのではないのであ
る。図に示してあるのは、学習者の習得過程全体がそうした主体的な取り組みであるということである。
たとえば、与えられた英語の教材や情報のどこに気づき、理解して、取り込む（intake）のかは学習者が
行うことである。さらに、取り込んだ情報をワーキングメモリー（短期記憶）から長期記憶に保持する際
にも学習者の積極性が必要であると言われている。第二言語のコミュニケーション能力は、そうした活動
の繰り返しにより構築されると考えられており、取り込まれた知識・情報により第二言語の体系ができて
いく。SLA研究では、この体系を中間言語
４
（interlanguage）と呼ぶ。
知識・技能が「定着」するとは、単に一時的に記憶して使えるということではなく、十分理解し納得し
使えるという段階を指すと考えるのが通常であろう。そのように考えれば、SLA研究においては、学習
者が主体的にかかわり、Ｕ字型発達曲線における最終段階を、「定着」と考えるべきである。そして、英
語のコミュニケーション能力の養成とは、この定着段階がそれぞれの教育課程で目標・内容とされている
ところに近づけていく過程であるということができる。小学校では「素地」として、中学校では「基礎」
として、学習指導要領に示されている英語力となる。
2.2．実施計画（2013）の内容と小学校の課題
実施計画（2013）は、文部科学省より「新たな英語教育」の目標・内容の案が示されたものである。現
在小学校高学年で行われている外国語活動が、教科型の授業となり週３コマ実施される見込みとなってい
る。しかも、実施にはモジュール授業の提案も示され、45分授業を15分のモジュールに分割し、週５日の
外国語（英語）の実施が可能となる。この教科型の授業の実施にあたっては、専科教員を積極的に活用
し、内容として読むことや書くことも含めた初歩的な英語の運用能力を養うことを目標にした教科にな
る。同時に小学校中学年で、現在高学年で行われている「外国語活動」型の授業、つまり学級担任による
体験活動型の授業が行われる。このような小学校の改革を受けて、中学校の英語授業では「英語で行うこ
とを基本」とすることが明示され、身近な事柄についてコミュニケーションを図ることができる英語能力
を養うこととなる。高校では、その中学校での内容を受けて、言語活動を高度化することとされている。
高校レベルの具体的な英語活動には、発表や討論、交渉の活動が含まれる。計画実施のロードマップに
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学習者
第二言語の input → intake → 第二言語の知識体系 → 第二言語による output
は、東京オリンピックが開催される2020年に向けて学習指導要領が改訂、2018年度には先行実施と書き込
まれている。
この小学校・中学校・高校を見通した計画によれば、小学校３年生から体験活動としての英語教育が開
始され、小学校５年生から中学校まで５年間の「教科としての英語」の学習が実施されることになる。ま
た中学校で英語による授業が行われるとされているので、小学校高学年でも「英語による授業」へのある
程度の準備が必要となると考えられる。これは何を意味するのであろうか。
まず教科となる小学校外国語科（英語科）の性質である。次期学習指導要領で明確にされることではあ
るが、小学校３・４年生の活動型の外国語活動の授業を引き継ぐ、小学校５・６年生の教科型の科目とし
ての英語授業はどういうものになるであろうか。この教科化の動きは、長年待望論と慎重論の両方があ
り、議論が続いている話題でもある。実施計画（2013）では、その教科としての目標を「読むことや書く
ことも含めた初歩的な英語の運用能力を養う」となっており、例として「馴染みのある定型表現を使っ
て、自分の好きなものや、家族、一日の生活などについて、友達に質問したり、質問に答えたりすること
ができる」と示されている。この記述だけでははっきりしたことはわからないが、教科型の小学校英語の
授業は、聞いたり・話したりの話し言葉中心の授業になるようである。初歩的な読むこと・書くことの内
容も明確にされていないが、やはり聞く・話す活動と関連づけられなければならないと言われている。実
施計画（2013）では、この小学校高学年の授業実践では、専科教員を積極的に活用することが明記され
た。小中一貫校や連携教育校で中学校の英語教員が小学校外国語活動を教える例が増えているが、問題と
なるのは中学校の英語授業との違いである。中学校英語科の内容を前倒しするような授業内容では児童を
45分間活動させることはできないと言われて久しい。第１節で述べたように、「小学校児童らしい活動」
があるのであり、小学校児童の発達期と合わせた活動でなければ、小学校において「英語嫌い」を生みだ
すことになってしまう。前節の SLA研究でみたように、学習者としての小学校児童が外国語を学ぶとい
うことは、主体的なかかわりをもって言語に接するのでなければならないと思われる。
小学校外国語活動を担当している専科の教員は、これまでゼロからのスタートとして活動の授業を積み
上げてきている。取り組みが早かった小学校では、年間計画やカリキュラムづくりを自ら行ってきた自負
がある。その後、『英語ノート』が配布され、その新しい教材との整合性をとりつつも独自の取り組みも
続いている。そして、新教材『Hi, friends !』が配布された。多くの担当者が、『Hi, friends !』を利用して
おり、現在『Hi, friends !』は現在標準的な教材となっている。
そうした教材の助けもあって、外国語活動の担当者は、学習者としてのモデルであるという、指導位置
から始まっている。子どもたちにとって、担任教師や専科教員が、自ら学ぶという姿を見せる音声モデル
であり、子どもたちがそれを模倣したり発話したりするという英語の使用者ともなった。教科型の英語授
業の担当者は、この延長線上で、やはり小学校の児童を十分理解している指導者があたるべきであると考
える。しかしながら、教科型の英語授業は、「学習者としての指導者」という立ち位置を持つことはでき
ないのではないかと考えられる。小学校でも「読むことや書くことも含めた初歩的な英語の運用能力」を
養成することは、将来の、中学校英語の「四技能の総合的な育成」へとつながるように、英語のバランス
のとれた知識・技能の習得をめざす授業展開が求められるであろう。「初歩的な」英語の指導であればな
おさら、自らも英語の能力を身につけ、教授法についての基礎的知識など準備が必要になると思われる。
さらに、TT授業では、ALTなどの英語話者との打ち合わせなどで、交渉的な英語の力が必要であり、
それは「初歩的な」運用能力では十分とは言えない。
以上本節では、SLA研究の視点から見た英語力の「定着」を考え、実施計画（2013）が示す教科とし
ての小学校外国語（英語）科の実施時の課題を考えた。小学校における英語教育が新たな段階に入る前に
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整理すべきことは何であろうか。以下では、小学校から中学校への現行入門期の英語教育の留意点を探り
ながら、実施計画（2013）前に考えられる課題を考察する。
３．「外国語科（英語科）」入門期の課題
3.1．小学校外国語活動とのギャップ
現行の小学校外国語活動ではその学習指導要領において、「言語や文化の体験的理解」、「コミュニケー
ションへの積極性」、「外国語の音声や基本的な表現への慣れ親しみ」の３点を柱とする目標が設定されて
いる。「言語や文化の理解」、「コミュニケーションへの積極性」、「聞く・話す・読む・書く（四技能の総
合的な育成）」の３要素から構成されている中学校外国語科の目標と比較した場合、小中共に「コミュニ
ケーション能力を高める」という同一の目標に向かって外国語教育が進められていることがわかる。つま
り、小学校外国語活動では、３つの柱を踏まえた活動を統合的に体験することにより、コミュニケーショ
ン能力を支える「素地」を育成し、中学校外国語科への円滑な接続を図ることが目指されている（樋口
（2013））。外国語活動で育てるコミュニケーション能力の素地とは、音声・表現への慣れ親しみにかかわ
る「技能的素地」と、関心・意欲・態度に関わる「情意的素地」の２つの素地から構成されると想定され
ている（萬谷（2011））。授業中は、挨拶や日常生活の場面（学校、レストランなど）や子どもが興味・関
心のある話題（食べ物、友達の誕生日、私の夢など）など、子どもたちが「したい」「伝えたい」と思う
ような身近な英語を扱うことに重点を置く活動が実施される
５
。歌やチャンツ、ゲーム、インタビューな
ど、外国語を用いた様々な活動に取り組むことにより、英語の音声や表現に慣れ親しむことができるほ
か、他者への意識の高まりや理解を深めるなど、「人とかかわる力」の涵養も図ることができる（萬谷
（2011）、溝口（2014））。そのようなコミュニケーション活動を通じて音声面の素地を育成し、「読むこ
と」、「書くこと」を含む四技能の習得を目指す英語学習への意欲やモチベーションを高め、中学校英語科
へとつなげていくことが目指されている。
しかし、小学校で「楽しい」活動を行っていれば中学校の英語学習に円滑に移行することができるかと
いうと必ずしもそうではない。ʻHere you are.ʼ ʻI can play tennis.ʼ など英語の基本的な表現をかたまり
（chunks）で聞いて模倣するという項目学習を中心とした外国語活動に対し、中学校では、表現に含まれ
る文構造に気づくことで、語彙の習得と同時に、文法事項を体系的に整理・理解していくというシステム
学習へと移行する。コミュニケーション活動（インフォメーションギャップ）や表現活動（Show& Tell、
スピーチなど）、更に、「読む（音読、読解）」、「書く（手紙、スピーチの原稿）」活動など、四技能を統合
的に活用する言語活動を通して、表現や文法事項の「定着」がねらいとされる（加賀田（2012））。そのよ
うな学び方のギャップにうまく対応できない場合、生徒の中で「小学校での英語＝楽しい活動」から「中
学校英語＝難しい」という心情の変化が起き、英語嫌いへと押しやることになりかねない。特に、中学校
における文字の扱いが関係しており、「単語が読めない／書けない」から生じるフラストレーションが英
語嫌いの最大の原因と挙げられることが多い（影浦（1997、2000））。したがって、読み書きにおける、
「アルファベットの混乱（bと d、pと q、nとmなど）や「アルファベットを読め／書けても、単語にな
ると読め／書けない」などの躓きを認識し、その克服に向けた文字指導を実践することにより、中学校の
英語への円滑な接続を促すことができる（深谷・平井（1999））。その具体策のひとつに、フォニックス法
の実践が挙げられる。
3.2．文字と音声の関係（フォニックス）の指導について
フォニックス法とは、英語圏の国語教育において19世紀初めより実践されている読み方指導のひとつで
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あ り、文 字（ 書 記 素：grapheme ）と 音（ 音 素：phoneme ）の 対 応 関 係（ Grapheme-Phoneme
Correspondence : GPC）を教える指導法である（ハイルマン・松香（1981））。National Reading Panel
(2000）によると、フォニックスはその活用方法によって次の６つに分類される。
① Synthetic phonics : ʻA part-to-whole approachʼ を用いる。個々の音素（例：/s/-/t/-/e/-/p/）を
発音させ、それらの音を混ぜ合わせる（blending）ことで、単語の認識を促す（ʻstepʼ）。
② Analytic phonics : ʻA whole-to-part approach ʼ を用いる。教師が ʻP : pig, put, play, pet ʼ と提示
（板書）し、全て pから始まる単語であることを認識させるというように、単語全体からルールを
導き出す指導法である。
③ Embedded phonics : ʻPhonics in contextʼ とも呼ばれており、読解の活動の一環として、新出単語
や児童生徒が躓きやすい単語などを取り上げ、その GPCに焦点を当てるという間接的・偶発的な
指導法である。
④ Analogy phonics : 既習単語に含まれる音素をもとに（例：ʻtent ʼ, ʻmake ʼ, ʻpig ʼ）、新出単語（例：
ʻrendʼ, ʻbakeʼ ʻjigʼ）を解読する（decoding）指導法である。
⑤ Onset-rime phonics : 頭子音（onset）（例：/h/ in ʻhatʼ）を変え、残りの音節部分（rime）が同じ
（＝韻を踏む）単語（ʻratʼ, ʻmatʼなど）を呈示しながら GPCを身につけさせる方法である。
⑥ Phonics through spelling : 単語を音素単位で分割し各々に該当する文字（letters）を書かせる／選
ばせる指導法である。文字ではなく、音で単語の綴りを覚えていく方法である。
近年では、間接的な指導法（例えば③）に比べて、直接的な指導法（①、②、⑥など）の方がより効果
的であると指摘されており、中でも、就学初期に①総合的フォニックスによる読み指導を受けた児童は、
②の分析的フォニックスを受けたグループや、綴りには触れずに音素への気づきを促す指導を受けたグ
ループに比べ、読み書き能力（単語読み、スペリング、読解）が、相応年齢以上のレベルに到達していた
ことが報告されている（Johnston & Watson (2005)）。そのほか、上記の指導法を組み合わせたハイブ
リッド型や応用的な指導法も実践されている
６
。このように、英語圏での事例から、フォニックスで強
化・習得される GPC についての知識は、リテラシーの熟達化の鍵を握っていることがわかる（Ehri
(1998)、Nation & Hulme (1997)）。
英語習得におけるフォニックスの役割は、正書法深度仮説（Orthographic Depth Hypothesis, Katz &
Frost (1992)）に関連づけられる。英語は、音素と書記素の対応（GPC）が不透明な正書法をもつ言語の
一つであり、26文字のアルファベットで44種類の音を作り出さなければならない（Oxford OWL (2014)）。
読字障害を持つ幼少・成人学習者は、文字−音声の変換に困難を抱える傾向が強く
７
、特に英語圏におい
てその人口割合は高い。英国を例に挙げると、10人に１人がある程度の読字障害の症状を持つと推定され
ており、英語の GPCの不規則性が主要因の１つと考えられている
８
。外国語としての英語の GPCを習得
することは困難で時間がかかることは容易に推測でき、ましてや、日本語、イタリア語、スペイン語な
ど、GPCがほぼ１対１で透明度が高い言語を母語とする英語学習者にとっては、より困難であると示唆
される。
英語圏での実践例に習い、日本の外国語活動において、フォニックスを活用した文字指導を実践する例
が増加している。本稿では中でも北篠（北篠・大田（2009）、北篠・矢嶋・高橋（2012））の取り組みに注
目したい。北篠の研究では、英語嫌いを作らないための外国語活動の実践であるはずが、児童の英語力の
格差の広がりや英語に対する苦手意識の増長という傾向が見られるという現状を指摘し、より円滑な小中
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連携のためには小学校からフォニックスを活用した文字指導が必要であるとの見解を示している。北篠
は、小学校中・高学年を対象に30分モジュール授業×約10回の形態で行う出張授業を実践した。３年生で
は、歌やゲームを交えながらアルファベットの読み方からフォニックス読み（１文字１音グループ）へと
学習が進められ、４年生では、アルファベットの復習（小文字大文字の認識・読み方など）に始まり、音
の足し算ゲーム（ c＋ a＋ t＝ cat ）、サイレント e の学習（ ʻcakeʼの e）など、３年生からステップアッ
プしたフォニックスの基本的規則が扱われた（北篠・大田（2009））。６年生では２文字の母音（例：ai,
ay, ea, ee, ie）や連続子音（例：sm, sn, bl, pl, cr, fr, str, spr）などレベルアップしたフォニックスが実践さ
れたほか、配付されるピクチャーカードの単語を書き写すという書く活動も加わった（北篠他（2012））。
同実践の効果に関しては、「４年生児童は読める英単語が増えている」という英語主任教諭からの感想の
報告に留まっており、客観的な評価に基づく結果は提供されていない。しかしながら、GPC 規則を身に
つけるためのモジュール授業を外国語活動の時間外で実施することにより、授業中の活動に費やす時間が
増え活動の充実化が図れるという点において意義のある実践例であると言える。
文部科学省（2012）の『平成24年度小学校外国語活動実施状況調査』によると、高学年は外国語活動で
の学習内容に飽き足らない児童が見られたこと、さらに、中学生の７割以上が小学校で英語の読み・書き
をしたかったと回答していることが明らかとなった。ピアジェの３つの発達段階では、小学校高学年は
「具体的操作期」から「形式的操作期」への過渡期に相当し、形式的、抽象的操作、論理的・分析的学習
を行うことができるようになる
９
。外国語活動では Hi friends !が副教材として配布されているが、場面や
トピックに応じた表現は数回（３〜４時間の単元）で変わり、伊藤（2013）では、例えば Lesson ３の表
現 Howmany〜 ?が後の活動で再登場することはないなど、単元間の表現のつながりや関連性が薄いと指
摘されている。伊藤（2013）は、単元間の関連性が強まるようトピックを配列し、新出表現と既習表現を
有機的に関連付ける指導が意識的に実践されない限り、慣れ親しんだ表現の積み重なりは期待できず、小
中連携を見据えた英語教育の実践にはつながらないと主張する。授業時間数が限られている（５・６年生
では年間約35時間）ことも考慮すると、積み重ねの要素が薄い指導では、学習している表現に対する所有
感やそれを使いこなせるという自己有能感（self-efficacy）が児童の中で芽生えず、そこから知的な物足
りなさが生まれるのではないだろうか。フォニックスは、視聴覚を通じて慣れ親しんだ表現の仕組みを分
析する、音を書き出すという作業を伴う。さらに、読める文字が増えることにより学習材料の幅が拡が
る。それによって GPCの規則（記憶内容）が蓄積・定着するという効果も期待できる。音声を中心とし
た体験的活動の中にフォニックスを段階的に取り入れることは児童の認知発達段階に合致した指導であ
り、そこから児童の知的好奇心を触発する「学び」が生まれるという教育効果が望める（アレン玉井
（2011）、伊藤（2013））。
本節では認知発達段階に応じた文字指導のひとつとしてフォニックスについて論考してきたが、フォ
ニックスの実践には問題点も指摘されている。その１つが、「規則の多さ」である。松香・宮（2001）に
よる ʻActive Phonicsʼ を例に挙げると、覚える規則が65にも及ぶ。文献によってはもっと多くのルール
提示が行われているものもある（松香（2011））。これらのルールを中学校入門期で導入し、一つひとつ記
憶させるという詰込み型の学習形態では、児童・生徒に大きな負担がかかることになる（小野（2012））。
その結果、入門期の内容で混乱したり、英語学習に対する意欲が削がれるなどの問題が発生しかねない。
その打開策として、段階的アプローチが提案・実践されている。前述した北篠他（2009、2012）の実践例
では、小学校でフォニックスを導入することで、中学校で取り組む音読や文字指導へと円滑につなげてい
くことができ、中学校で開始した場合に比べ躓きが減少されるという見解が示されている。英語圏で高い
評価を受けている総合的フォニックス（Synthetic Phonics）を実践する小学校では、シンプルなルール
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（１文字１音グループ）から複雑なルール（連続子音、不規則スペリング ʻsaidʼ, ʻdoesʼ ）、そして「本を
読む」「文字を書く」というリテラシー学習へと段階的に指導を行っている（Oxford OWL（2014））。段
階的アプローチを取り入れた中学校入門期における読みの指導については次節で詳しく述べる。
４．四技能の統合へ向けての「読むこと」と「書くこと」の接続
4.1．中学校入門期の指導
小中の英語教育は「コミュニケーション能力を高める」という目標を共にしているが、中学校ではその
目標達成に向け四技能の総合的な育成が図られるという点で異なる（3.1節参照）。小学校英語では、「さ
りげなく」呈示される表現をかたまりで覚え、チャンツやゲームなどの体験的な活動を通して慣れ親しむ
項目学習が中心となるのに対し、中学校では、そのかたまりが成り立つための言語ルール（文法事項）に
ついて分析的に探求するシステム学習が進められる（三浦（2012））。「聞くこと」「話すこと」中心の活動
の延長として、表現の「意味（meaning）」「形（form）」「使用（use）」が三位一体となった指導を進め生
徒の言語理解をより正確なものにすると同時に、実際に言語を使用できるコミュニケーション能力を育成
することが目指される（谷口（2011）、Nation（2001））。動詞 ʻtalkʼ を例に挙げると、以下のような気づ
きを促す多面的な学習が進められる。
【意味】：ʻtalkʼ は「話す」という意味を持つ
【 形 】：ʻ-ingʼ を付けると ʻtalking（話すこと）ʼと名詞化され、ʻ-edʼ を付けると ʻtalkedʼ になり過去形
に変化する
【使用】：（ʻtalk) withʼ，（ʻtalk) aboutʼ が一緒に使われ「〜と話す」「〜について話す」という意味で使わ
れる
上記は ʻtalkʼ の側面の一部であるが、これらの側面を受容する（「聞いて／見て（読んで）わかる」）
だけでなく、産出（適切に話す・書く）することもできるよう、四技能を有機的に関連付けた統合的でか
つ多面的な語彙学習へと発展する。
このように語彙学習１つを例にとっても、小学校英語との難易度の差は歴然であり、文字指導を経験し
ていない児童が中学校の英語学習に対し不安や抵抗感を覚えたり、学習内容を負担に感じたりするのも無
理はないと言える。中学校の入門期におけるフォニックスは、そのようなギャップを解消しその後の英語
学習へとスムーズに移行できるための有効な指導法であると言える。特に、生徒が小学校においてフォ
ニックスを経験していない場合は、より継続的な実践が必要になる。水野（2012）は、発音と綴りの不一
致は入門期の生徒にとって大きな障壁であると考え、それを克服するための45のルールから成るフォニッ
クス教材（ワークシート）を開発し、１回15分の帯活動として約６ヶ月間実践した。ワークシートを活用
し、アルファベットの「本名（エイ、ビー、スィー）」と「ニックネーム（フォニックス読み）」の区別に
注意を向けながら、未習単語の読み書きと既習ルールの復習を織り交ぜた実践が行われた。その結果、水
野のフォニックス指導を受けた生徒は、統制校に比べ、事後テストにおいて、より正確な GPCの知識を
身につけた。
水野のこの実践は、フォニックス指導を通じて生徒に「発見することの喜び」を体験させることをねら
いとしているところに意義がある。具体的には、既習フォニックスルール（/a/in ʻclassʼ, ʻantʼ,/e/in ʻhelpʼ）
を含んだ単語学習の直後で、中核ルール（/a/in ʻbakeʼ, ʻcakeʼ, ʻgameʼ）が含まれる未習単語を「ゆさぶり
単語」として挿入し、生徒に正しい読み方とその根拠を予測させるペア及びグループワークを取り入れて
田中 彰一，林 裕子28
いる。このような探求活動は、生徒の主体性や協同性を促進させるだけでなく、「自力で読める」や「読
める単語が増えた」というような、自己有能感や言語の所有感の高まりを促すことができると考える。そ
のような自覚の喚起は、中学校でのリテラシー教育へのモチベーションの維持・高揚にもつながると言え
る。水野の研究では、約９割以上の生徒が「（フォニックスは）今後の英語学習に役に立つと思う」と回
答している。英語圏においても類似した実践が報告されている。Calfee（1998）は教師主導で単調な記銘
活動に陥りやすいフォニックス指導が多いと指摘し、3.2節で述べた指導法①〜⑥を応用して、「児童に
ルールを発見させ、仲間（級友）同士でスペリングや発音の正しさについてフィードバックを提供し合
い、文章作品の精度を高めていく」という児童主体の活動を組み入れる実践を行った。その結果、作文や
読解活動の教育効果が高まるとの見解を示している。前節で指摘したように、市販のフォニックス教材は
多数のルールを提示するものが多く、それらを全て短期間で扱うという詰め込み式では、生徒への負担が
大きく有益な効果は期待できない。水野や Calfee の実践例から言えることは、入門期の前半から後半
（１〜２学期）にかけて生徒主体の活動を取り入れた「復習→発見→定着」のサイクルで継続的に GPC規
則の習得を図りながら、内容・文章量ともに難化・複雑化する読みの学習の基盤を強化していく必要があ
るということである。
4.2．読む活動の意義
生徒はリテラシー教育の過程で、単語から短文、複文、段落というように段階的に難易度や複雑さが増
す文章を読むことが求められる。アルファベットの知識を習得することは読むための必須条件であるた
め、フォニックスは、入門期において特に、丁寧かつ継続的に実践されなければならない。しかし、それ
のみでは活動が単調になりやすく、他の発展課題と関連付けるなどして飽きがこないように工夫する必要
がある。フォニックスを通して自信をつけた児童生徒には「もっと難しいものに挑戦したい」「本を読ん
でみたい」という学習意欲が醸成されることが予想される。文部科学省（2012）の小学校外国語活動実施
状況調査にも見られたように、外国語活動における文字指導に興味を示す子どもたちの割合は高い。近年
では、そのような児童の知的好奇心から生まれる要求に応えるべく、フォニックスの発展課題として小学
校でまとまった文章を読むという実践が増えている。ここでは、カレイラ松崎・執行・下田・坂元
（2010）とアレン玉井（2011）、そして、英語圏で実践されている Reading Recoveryに注目する。
カレイラ松崎他（2010）は、ICT技術を取り入れた音が出る絵本（Tag Reading System : TRS）を読
む活動が児童の語彙力や読むことへの意欲に与える効果について検証し、外国語活動においての導入の可
能性について検討した。児童には、Tagと呼ばれる付属ペンが渡され、好きな絵本を選び自習の時間に
読むように指示された。TRSには絵が豊富に含まれ、Tagで画面上の英文をタッチすると英文が読み上
げられたり、歌やクイズが流れたりするなど、児童を飽きさせない構成になっている。実験の事前と事後
に英語を読むことに対する意欲や態度を測定するアンケートと、絵本に出てくる語彙に関する単語テスト
（例：「英語でヤギと言えますか」という問いに「はい」「いいえ」で答える）を実施し、読書活動の効果
を検証した。アンケートの結果から、絵本に興味を示す児童は多く見られたが、「もっと英語で読めるよ
うになりたい」など、読むことへの意欲には有意な変化は見られなかった。単語テストについては、ター
ゲット語彙10個のうち、６個の単語について「はい（＝英語で言える）」と答えた児童が増えていた。読
みに対する意欲に変化が見られなかったことに対し、カレイラ松崎他は、「読む活動」ではなく「聞く活
動」なってしまっていたと指摘している。確かに、音声もクイズも歌も（Tagでの）タッチ１つで音が
出るという絵本であるが故に、児童が受動的になってしまった可能性がある。
より能動的な読む活動に取り組んだ事例としてアレン玉井（2011）の実践例が挙げられる。アレン玉井
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は、子どもたちが精通している昔話（「おおきなかぶ」や「桃太郎」など）を題材としたジョイント・ス
トーリーテリングを行い、その延長でリーディング指導を行った。同実践は東京都内の公立小学校で行わ
れたものであるが、何年生に実施されたかは明記されていない。実践内容から高学年と想定して以下に報
告を行う。子どもたちにジョイント・ストーリーテリングの活動中に口頭で練習した文章の原稿を見せ、
読むように指導された。その結果、児童から「Havenʼt なんだ。今まで ʻNo we have.ʼ って言ってたよ。」
や、「え〜、ʻIʼm a Troll.ʼ なんだ。 ʻaʼ ってついてるんだね。どうして？」など、メタ言語的な、文法事
項への気づきが多く見られた（p.25）。アレン玉井は、この結果を踏まえ、フォニックスやアルファベッ
ト読み指導などのボトムアップ的な指導だけでは音読能力を育成するにも限界があるため、文章を読ませ
るというトップダウン的な指導で補強する必要があると主張する。多量の英文（約330〜500字）を読むこ
とは児童には負担が大きい活動とも取れるが、身近な（日本語で話の内容を理解している）題材を扱うこ
とで、インプットを理解可能なレベルに近づけることができ、全体として文の意味理解が生成される。こ
のような学びの経験から英語に対する自信や英語学習のモチベーションの高まりが期待できる。
カレイラ松崎他とアレン玉井の実践例を比較すれば、子どものたちのレディネス、そして、そこから生
まれる気づきの質の違いが明らかである。両研究の対象となった小学校はどちらも公立小学校であり、児
童は１年生より外国語活動を経験している。どちらも外国語活動における「読む」活動の可能性を検討し
ているが、その準備段階で classroom Englishや teacher talkなどのルーティン化、アルファベットの文
字認識、フォニックスなどのボトムアップ的な指導の充実が図れたかによって、その後の発展課題に対す
る児童のレディネスの度合いが異なってくる。カレイラ松崎他の実践例では、しゃべる絵本（TRS）につ
いて、「すごいタッチペンだと思いました」や「効果音が面白かった」など、絵本の機能に関わる回答が
目立っていたことから、提示されたインプット（絵本の文章）、もしくは、自習の時間に英語の本を読む
という活動自体が児童の外国語のレディネスに合致していなかった可能性がある。TRSは児童向けの
リーディング教材であるが、英語母語話者を対象に開発された教材であるため、英語を外国語として学ぶ
児童には原文の難易度が高すぎたとも考えられる。アレン玉井の実践では、ボトムアップとトップダウン
的な指導の相互補完的な活用により児童のレディネスを確立させた成果として、メタ言語的（GPCや文
法事項に気づく）・メタ認知的（スキーマを活性化させ文章全体の意味構築を行う）な学びが成立してい
ると考えられる。いかに子どもたちの好奇心や期待感を満たすことができたか、読む活動の意義が問わ
れ、新たな視聴覚教材や ICT技術を導入するにあたり、それらを活用していかに真性の（authentic）教
材を児童のレディネスに対応させるか、つまり、理解可能なインプットへと修正する創意工夫が行われて
いるかが重要である。
統合的アプローチを用いた読みの指導は、英語圏においても積極的に実践されており、Reading
Recovery（以下 RR）がその一例である。RRは、1970年代にニュージーランドの教育学者 Dame Marie
Clay（1926−2007）によって開発された、英語の読み書きを困難とする就学入門期（小学校１〜２年次）
の児童（at-risk readers）を支援するための集中的な個別指導プログラムである。Observation Survey of
Early Literacy Achievement（Clay（1993））という６つの下位検査を含む診断的調査の結果から「読み
書きに困難を有する」と判定された児童に対し、平均12週から20週に渡り、毎回30分の個別指導が展開さ
れる。RRは導入後すぐにその有益な効果が支持され、今日に至るまで、米国、英国、アイルランド、カ
ナダ、オーストラリアなど英語圏において幅広く実践されている
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。入門期に個別の回復指導を提供する
ことにより、子どもたちに基礎的な言語スキルの充分な学習の機会が保障されること、そして、中・高学
年における学習内容の高度化・複雑化に伴う学力格差の拡大に早い段階で対応することが目的とされる。
専門教師によって授業時間外に実施され、児童一人ひとりの読み書き能力に応じたプログラムが組まれ
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る。具体的には、「既習文章の再読」、「文字や単語の認識」、「単語内の音韻・音素の聞き取り」、「作文」、
「文章の並び替え」、「新しい文章を読む」などの活動が段階的に実施される（Reynolds & Wheldall
（2007））。これらの活動では、「読むこと」と「書くこと」の相互補完性を意識した、ボトムアップとトッ
プダウンの指導の効果的な組み合わせが実践されている（樋口（2007））。プログラム進捗状況の観察・記
録は継続的に行われ、年齢相応の文章が十分に読める、まとまりのある文章が書けると判断された時点で
「プログラム卒業」となる。英語母語話者を対象とした先行研究が大部分を占めるが、英国においては、
母語話者のみならず、EAL（English as an Additional Language）児童を対象に実施されその効果が報告
されている。EAL児童は、英語を母語としない言語文化的背景を持ち、家庭での使用言語は母語である
が、英語を学習言語として学ぶ児童を指す（Cameron（2002））。RRを受ける EAL児童の中には、英語
の知識が十分でない、あるいはゼロに近い状態で就学した児童も含まれ、専門教師との一対一のやり取り
を通じ、リーディングスキルのみならずオーラルスキルの向上にも効果的であると報告されている
（Kelly, Gómez-Bellengé, Chen ＆ Schulz,（2005、2008））。
RR
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は英語圏で実践されている試みであり、日本の外国語教育に応用するには注意を要する。さらに、
個別指導であるため、人員（専門教師）や予算の確保といった現実的な問題にも直面する。しかしなが
ら、リテラシー教育の入門期において躓きがみられる児童・生徒への支援体制の在り方についての１つの
視点を提起してくれる取り組みであると言える。一人ひとりの現状に応じた足場掛け（scaffolding）の提
供の仕方について、また個別指導とグループ学習の連携をどのように図るかなどについて検討を深めてい
くことができる。
4.3．「書くこと」の指導を考える
前節では、読む活動を支えるフォニックス指導、そして、「読むこと」と「書くこと」の相互補完的な
関係性に着目した英語学習入門期のリテラシー教育のあり方について考察を深めた。本節では、「書くこ
と」の指導におけるフォニックスの役割について論じる。北篠他（2012）の実践例では（3.2節参照）、外
国語活動においてフォニックスの学習で扱った単語を「書き写す」という書面でのアウトプットを試みる
ことにより、学習した音−綴りの変換規則（GPC）の定着を目指した。以下では、中学校入門期の実践例
を紹介する。
佐賀県では、「書く」力を効果的に伸ばすこと、そして、「書くこと」への意欲を喚起することは、県全
体の課題であるとし、２年間に渡るプロジェクトが実施された（佐賀県教育センター中学校英語科教育研
究委員会、2008−2009）。山本他（平成20年度）・吉原他（平成21年度）によって実施された当プロジェク
トでは、「絶えず書く習慣を形成すること」、「基本的から発展的へとライティングノートのテーマを変え
ていくことで書く力を段階的に育成すること」を目標とし、１〜３年生のそれぞれに生徒の認知発達段階
や学習経験に応じたライティングテーマを設定した。本節は入門期の文字指導に主眼を置くため、１年生
を対象とした実践例に焦点を当てる。１年生には「速く、たくさん、正確に書く」ことを目標とした活動
が設定された。例えば、新出単語 ʻsometimesʼ を書く活動では、単語内に含まれる音素の発音指導を行
い、音声と綴りの対応（GPC）の意識付けが行われた。フォニックスは「正確に」書く力の育成に特に効
果的であると言える。当該プロジェクトに参加した中学校１年生の作品例に、ʻTake the tlein to Hakata.ʼ
という文章が見られた（教師により ʻtleinʼ の箇所に ʻtrainʼ と赤で修正が入れられている）。これは児童
生徒にのみ該当する問題ではない。Okada（2005）によれば、中学校・高等学校と英語教育を受けてきた
成人学習者においても、ʻIngrandoʼ（ʻEnglandʼ）や ʻBibianʼ（ʻVivienneʼ（人名））というようなカタカナ表
記の影響によるライティングのエラーは多く見受けられる。このような間違いが起きる原因の一つとし
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て、日本語の音韻体系に含まれていない英語の音素（e. g.,/l/vs/r/,/b/vs/v/）と綴りの結びつきが弱い
ためではないかと示唆されている。
上記の実践例では、新出・既習単語をフォニックス法に基づき「発話（utterance）」するだけでなく、
「単語を書き写す・（音を手掛かりに）書き取る」という２段階のアウトプット活動を取り入れることで、
入門期において音声と綴りの変換規則の定着を深めることの重要性が示された。その意義は、SLA研究の
視点からも裏付けられている。Swain（1985、1995、2005）のアウトプット仮説では、第二言語能力の育
成には、理解可能なインプットだけでなく、アウトプットが表出させられる（pushed output）活動も必要
だという見解が示されている。Swain は、以下の４点をアウトプットの重要な機能として挙げている。
① 気づき
アウトプットに対して得られる外部からのフィートバックや産出した言語のモニタリングを通じ
て、学習者自らの言語知識とモデルアウトプットとのギャップへの「気づき」を促す。
② 仮説検証
アウトプットに対して返してもらったフィードバックから、自らの言語規則の正しさを検証するこ
とができる。
③ 統語的言語処理
目標言語の語彙や統語規則などを活用して、伝えたい意味を言語化することができる。
④ 言語機能の自動化
継続的なアウトプット練習を行うことにより、学習した語彙や文法項目などの言語知識を自動的に
使えるようになる。
｢書く」というアウトプット練習をフォニックス指導に取り入れることにより、生徒は、「トレイン」は
ʻtrainʼ というように文字化されるということに「気づく」ことができる。聴覚呈示されたゆさぶり単語
（4.1節参照）を自らの仮説（探究活動の成果）をもとに書き出し、フィードバックを受けることで自らの
GPCの正しさを検証することができる。さらに、ʻtleinʼ を ʻtrainʼ と書き直すことで、ʻTake the train to
Hakata.ʼ という正確な言語化が実現される。そのような書くアウトプット練習を積み重ねることにより、
音声−文字の変換処理をより自動的に行えるようになることが期待できる。
中学校学習指導要領の「２内容⑴言語活動」の項目の記述を参考にすると、「書くこと」の領域におい
て、①語と語のつながりなどに注意して正しく文を書くことができる、②身近な場面における出来事や体
験したことなどについて、自分の考えや気持ちを書くことができる、③自分の考えや気持ちなどが読み手
に伝わるように、文と文のつながりなどに注意して文章を書くことができる、という３つの到達目標が設
定できる。つまり、中学校英語科における「書くこと」とは、語彙や文構造の選択、スペリング、文法知
識の活用、文章構成、内容（明瞭さ、適切さなど）など、書き言葉の正確さ・流暢さ・複雑さに関わるさ
まざまな要素を扱う複雑な認知的活動を指す（Hamp-Lyons & Heasley（1987））。山本・吉原（佐賀県教
育センター中学校英語科教育研究委員会，2008−2009）が主張するように、「書く」力の育成はかなりの
時間と知的・意識的努力を要する課題であるため、その過程で生徒のレディネスを十分に把握し、負担を
かけすぎず、「書くこと」への意欲を維持させる指導上の工夫が必要である。先に、モジュール授業の形
態で継続的にフォニックス指導を行い英語で「読む」ためのレディネスを確立した実践例を報告した
（3.2 & 4.1参照）。外国語活動で音声に慣れ親しんだ経験を生かし、文字情報を音声に変換する、音声を
文字化するというような「話すこと」「書くこと」が相互補完されるアウトプット活動を実践し、音声−
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綴りの変換規則が丁寧に指導されなければならない。ここで留意すべきことは、筆者らは、中学校入門期
はフォニックスだけをしておけばいいと主張しているわけではない。文字指導を経験していない生徒は、
まず、「横線の上に左から右に書く」、「単語と単語の間にスペースを置く」、「文は大文字で始める」、「文
の終わりには終止符（ピリオド）を打ち、疑問文の場合、疑問符（クエスチョンマーク）を置く。」など、
英語を書く際の基本的な「約束事」について学ぶところから始めなければならない（土屋（2011：58））。
筆者らは、入門期の躓きを事前に回避・軽減するための試みとして、「発話する」「書く」を含む２段階の
アウトプット活動が保障されたフォニックス指導の実践を重要視している。そして、それを踏まえた「読
むこと」「書くこと」の活動が充実することにより、より高度化するリテラシー教育への円滑な移行が実
現できると考える。
５．英語を「書くこと」の調査結果とその意味
小学校外国語活動と中学校英語科の連携カリキュラムを考える際、英語の指導者として、単に授業の目
標・内容・評価をつなぐだけで十分とするわけにはいかない。たとえば、学習指導要領に示されているよ
うに、小学校から中学校へ言語活動の内容を合わせてつなぎ、話す・聞くから読み・書く活動へと四技能
を統合し、少しずつ英語力を高めていくことを仕組む指導が必要であることの認識は高まっているが、そ
うした活動の取り組みが実現できたとしても、子どもたちの英語のコミュニケーション能力が当然身につ
いているはずであると、楽観視することはできない。教員としては、子どもたちが英語に取り組んだ結果
英語力を身につけることができているという検証と、それが持続できているというところまで踏み込みた
い。しかし、たとえば高校入試等の学力検査では十分な検証や課題の整理、改善の方向性を見いだし分析
することはむずかしいであろう。
このような事情から、国立教育政策研究所が2012年に公表した『特定の課題に関する調査（英語：「書
くこと」）調査結果（中学校）』の報告は貴重なものである。本節では、この調査結果を考察することによ
り小中学校における英語教育カリキュラムの最終段階における英語力の課題を考える。
5.1．調査の概要
この調査は、平成22年11月を実施期間として、全国の国公私立中学校101校、総生徒数3,225人にのぼる
調査である。この調査の焦点は、基礎的・基本的な知識・技能の定着を見ることと、まとまりのある文章
を書くことに置かれている。英語の「書くこと」の学力をみるための７問が用意された。ただし、問題に
よっては、小問に分かれている。また比較のために一部は「平成15年度小・中学校教育課程実施状況調
査」と同じ問題が出題された。この調査の観点は以下の５点とされた。
① 基礎的・基本的な知識・技能について
② 読んだ文章に関して自分の意見・感想を書く力について
③ 資料・状況を基に自分の意向を正しく伝える文章を書く力について
④ 文と文のつながりに注意してまとまりのある文章を書く力について
⑤ 自分の考えを明確にし、文と文のつながりを工夫して文章を書く力について
問題によっては、出題方法を内容Ａ、Ｂ
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に分けて、調査が行われた。採点には、正答と準正答が設け
られ、この２つのどちらかの答えを書いた生徒の割合が「通過率」として、計算された。分析の詳細は結
果報告書にゆずることにして、ここでは大まかに問題の構成を見る。次の表は、内容Ａ、Ｂの違いを無視
小学校外国語活動と中学校英語科の接続⑵ 33
し、さらに小問の部分をおおざっぱに捉えて、大体の通過率を各問ごとに表にしたものである。また通過
率もおおよその数値として示している。
この表からわかるように、調査のポイントである、基礎的・基本的な知識・技能の定着を見ることにつ
いては、問題１、２、５の通過率が示すように、高い定着をしているとみなすことができる。つまり、こ
れらの問題は、文字、符号の使い方、語と語の区切りに注意して正確に筆記しているか（問題１）、
文と文のつながりに注意しているか（問題２）、語と語のつながりに注意しているか（問題５）といっ
た基礎的な知識を問うている問題である。通過率の高さから、これらの基礎的な知識の習得については、
ある程度達成されているとみなしてよいと考えられる。
一方、もうひとつのポイントである、まとまりのある文章を書くことについてはどうであろうか。出題
意図として、読んだ文章に関して自分の意見・感想を書く力（問題３）、資料・状況を基に自分の意
向を正しく伝える文章を書く力（問題６）、さらにまとまった内容の文章を書く力（問題４・７）が問
われているが、上の基礎的・基本的な知識・技能の定着の問題と比較すると通過率は相対的に低くなって
いる。言うまでもなく、まとまりのある文章を書くことは、基礎的・基本的な知識・技能を踏まえた上で
の能力が問われるので、応用的な課題としての難しさがあると思われるが、報告書（p.６）にあるよう
に、Ｈ15調査と比較して、まとまった内容の文章を書くことができる生徒の割合が増加していること、4
文以上書けた生徒の割合が増加していること、さらに無解答の割合が減少していることは、コミュニケー
ションの手段として英語を使うという態度が見られ、評価できることである。
しかしながら、英語を「書くこと」には、四技能の統合としての英語力養成の中で培った能力を活用す
るという側面を持っており、書く場合には前後のつながりを、話す場合よりも、より意識した英語の構成
力が問われるということができる。そのため、特に「まとまりのある文章を書くこと」の問題には、小学
校の外国語活動から中学校英語の授業のつながりの最終段階で求められる英語力を発揮して、基礎的な知
識・技能を活用しながら、主体的に英語でのコミュニケーションの課題と取り組むことが期待される。そ
こで、次節では問題４を例として、上で見た「まとまった内容の文章を書く力」の問題と解答の分析を
行ってみたい
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5.2．問題４を例とする分析
問題４は以下のように出題されている。
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あなたは自分の友達のことを英語クラブで発表することになりました。その原稿を I have a
friend.に続けて、４文以上のまとまった内容の英語でできるだけたくさん書きなさい。ただし、I
have a friend.の文は１文と数えません。
約５割ある話題について自由作文。Ｈ15調査と同一問題４
約６割英文を読み、意見を書く。３
約８割適語補充、文選択問題。前後のつながりに注意し、文章を構成する。２
約７割正確に書き写す等、文字・符号の使い方の基礎的な問題１
通過率出題の概要問題
約４割異なる意見について自分の意見を書く。７
約５割状況に基づいて手紙を完成６
約７割対話構成の問題。疑問文・否定文等の構造を理解しているか。５
この問題は、内容のつながりを考えてまとまりのある文章を書くことができるかどうかを調査する問題
である。解答者は、友達のことを述べるのに、英語の文を４つ以上作成すればよいという問題である。こ
こで出題者側からの期待は、まず英語構成上友達が男性であれば he、女性であれば she という代名詞に
よる指示表現を使う必要があることである。それらの表現は同じ人 a friendを指すことがわかっていて使
わなければならない。さらに、前後関係から andや but の接続詞を適切に使えることも期待される。こ
の問題はＨ15年にも出題されており、その結果と今回の結果を比較した表が以下である。
報告書の分析では、十分に評価される事項として、Ｈ15調査と比較して、４文以上書けた生徒が増えた
こと（60.8→ 69.0）、無解答の割合が減少していること(25.5→ 20.1）の２点をあげている。さらに、Ｈ
15調査と比較して、「文章の内容のつながりが悪いもの」が減少（25.9→ 21.0）し、「内容のつながりが
よいもの」が増加した（34.9→ 48.0）ことをあげている。解答類型ａとｂが通過した解答であり、例え
ば以下のようなａ型の解答は、「６文（５文以上）で友達の紹介文を記述している。友達の特徴等を述べ
ており、文章の内容のつながりがよい。」と診断されている。
(I have a friend.）Her name is Nancy. She is from America. She likes singing very much. And she can
sing very well. She wants to be a singer. I like her very much.（６文）
この解答は、上で述べたように、he か she の代名詞を用いており、さらに、接続詞 andを用いて前後
のつながりをよくしている期待通りの英文となっている。続いて、b型を見てみよう。
(I have a friend.）My friend is soccer player. He play soccer very well. When he play soccer, he is very
cool. Also he is good at baseball.（４文）
診断は「４文で友達の紹介文を記述している。友達の特徴を述べており、文章の内容のつながりがよ
い。ただし、三単現の sの欠落など、文法・語法等の誤りがある。」となる。ではｃ型を見てみよう。
(I have a friend.）I like a friend. I have a friend very kind. I love a friend. I have a friend very interesting.
（４文）
この類型では、「同じ内容の文を無用に繰り返しており、内容のつながりにおいて適切さを欠いてい
る。」となる。このように通過しなかった解答も分析されている。他にｄ型では、「３文（３文以下）で友
達の紹介文を記述している。」、さらにｅ型では、「英語と日本語が混ざって記述されている。」という類型
小学校外国語活動と中学校英語科の接続⑵ 35
48.0
通過率
29.234.9
通過率
19.9ａ．５文以上書いてあり、文章の内容のつながりがよいもの
本調査H15調査
反応率（％）
解答類型
ｅ．上記以外の解答（日本語・記号などが書いてあるもの）
10.713.2ｄ．３文以下の英文が書いてあるもの
21.025.9ｃ．４文以上書いてあるが、文章の内容のつながりが悪いもの
18.915.0ｂ．４文書いてあり、文章の内容のつながりがよいもの
20.125.5ｆ．無解答
0.20.5
になっている。
この問題の課題は、「主な誤答である『内容のつながりが悪いもの』には、文構造等の誤りを含むもの
が多い」と分析されたが、その理由は、「文章としての適切さを欠くもの」と「文構造
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等の誤りがみられ
るもの」に分けてみた結果、約６割が後者に分類されたからであった。文構造に関する誤りが多いという
ことは、その定着が課題となるということである。注目すべきは、生徒質問紙３⑸である。質問は、「こ
の問題の英文を書くとき、どんなことを最も意識して書こうとしましたか。」であった。解答で、「できる
だけたくさんの英文を書くこと」や「正しい英文を書くこと」とした生徒のうち、この問題を通過した生
徒は、それぞれ51.4％、59.7％であった。一方、「特に意識したことはない」と回答した生徒のうち、本
問を通過した生徒は26.8％で、20ポイント以上の差がみられた。ここで重要なのは、通過した生徒の過半
数が解答の際に上のような意識を持っていることである。単に設問の解法というのではなく、英文を構成
する時、日頃から文構造を意識するように仕向けておけば、英語の文法や表現の定着を期待できるのでは
ないであろうか。
SLA研究では、この意識を主体的にもつことの重要性が指摘されている。4.3節で見たように、英語の
知識情報を正確に捉えるには、まず意識的に「気づく」ことから始まることが示されてきた。英文を書く
ことは、アウトプットを創り出すことであり、学習者自らの言語知識とモデルアウトプットとのギャップ
への「気づき」を促すことにもなりうる。そのような、気づきができるような姿勢が、小中接続研究にお
ける英語教育の最終段階の目標レベルであると言うことができるかもしれない。その段階とは、学習者が
英語のコミュニケーション能力を自分でどのように伸ばしていくかを意識しており、その発達に主体的に
取り組むレベルである。指導者側から見れば、評価において工夫が必要であろうが、単に「〜ができる」
という達成度が評価されるだけの英語力というのではなく、自ら気づき、自ら取り組むという「自律的学
習者」の英語力を測る英語教育の時代になっているように思われる。今後も、小中連携カリキュラムの最
終段階で求められる英語力をそのように検討していくことの可能性も含めて、学習者の視点から英語コ
ミュニケーション能力を発達させるための方策を探ることとしたい。
６．結び（教員養成課程への示唆）
以上、本稿では、田中・眞﨑・横山（2013）で明らかになった課題から、実施計画（2013）として、文
科省発表の英語教育改革案へと議論を移し、特に小学校高学年で教科型の英語教育が始まることの課題を
考察した。第２節では、SLA研究で明らかになっている英語力の発達過程を押さえて、英語教育改革実
施計画（2013）が実施される段階で実際に担当する教員が指導上留意すべき側面を指摘した。第３節で
は、現行の中学校１年生の学習を整理し、教科型の英語学習入門期に重要な要素となるフォニックスの指
導を論じた。第４節では、前節での議論を受けて、英語の四技能の統合へとつなぐための「読むこと」と
「書くこと」への接続を考察した。第５節では、中学校３年生の英語力の現状を報告した『特定の課題に
関する調査（英語：「書くこと」）調査結果（中学校）』（平成24年）の分析を紹介し、SLA研究の視点か
らも考察しながら、英語カリキュラムの最終段階で求めるべき英語のコミュニケーション能力とは何かを
論じた。
英語教育改革の実施計画（2013）は発表されたままで、具体的な方策については今後回答が求められる
課題が多い。限られた時間の中でどのように議論が行われ、実施されることになるかに注目している。さ
らに、今後も小学校外国語活動と中学校英語科の接続を考えながら、この実施計画（2013）における英語
教育改革の動向を見守りたい。この研究はまた、教員養成課程においてどのような教育実践力を身につけ
た教員の養成を図っていくのかの研究へと接続する。
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註
１ しかも１コマ分の45分を三分割して、15分のモジュール授業で実施することができ、モジュールでは週２コマの授業で
学んだ表現を定着させるための活動に充てることが可能になる。そうなると、週２コマの授業とモジュール３回となり、
週５日毎日何らかの「外国語（英語）」の授業が可能となる。授業内容は聞き取りや発音の練習が想定されている。
２ Ellis（2008：423）参照。
３ 誤りは errorsとmistakesとを区別する研究者もいる。
４ この語自体は誤解を受けやすい表現である。中間言語は、第二言語と母語の間にある中間的な言語という意味ではなく、
第二言語のために学習者が創り出す知識の体系であり、規則や能力として、第二言語を生成するシステムである。つまり、
発達し変異するものと考えるべきものである。したがって、十分な知識体系でない段階では誤った出力を生みだすと想定
されている。
５ 小学校の教材である Hi friends !１と２を参照。
６ Calfee（1998）参照。指導法それぞれについての詳細な分析や実践例の概観は関連の文献を参照されたい。
７ Snowling（1980）参照。
８ National Health Service（2014）参照。
９ 田中・眞﨑・横山（2013）でも指摘したことである。
10 Clancy（2009）、Hurry & Silva (2007)、Reynolds & Wheldall (2007）等を参照。
11 RRについてのより詳細な概要は Reynolds & Wheldall (2007）や樋口（2007）を参照されたい。
12 解答するためにヒントとなる情報を足す場合と足さない場合、あるいは選択肢を示す場合と示さない場合のように、出
題に工夫がされている。詳細は同報告書を参照されたい。
13 報告書の他の問題の分析については、紙幅の関係で別の機会に譲る。
14 ここでの「文構造」とは、新学習指導要領（平成20年３月告示）の「言語材料」の中にある「文構造」を指している。
「主語＋動詞」「主語＋動詞＋補語」などであり、「文型」にあたる。
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